Les cercles littéraires entre pairs en première secondaire : étude des relations entre les modalités de lecture et de collaboration by Hébert, Manon
Érudit est un consortium interuniversitaire sans but lucratif composé de l'Université de Montréal, l'Université Laval et l'Université du Québec à
Montréal. Il a pour mission la promotion et la valorisation de la recherche. Érudit offre des services d'édition numérique de documents
scientifiques depuis 1998.
Pour communiquer avec les responsables d'Érudit : info@erudit.org 
Article
 
« Les cercles littéraires entre pairs en première secondaire  : étude des relations entre les
modalités de lecture et de collaboration »
 
Manon Hébert
Revue des sciences de l'éducation, vol. 30, n° 3, 2004, p. 605-630.
 
 
 
Pour citer cet article, utiliser l'information suivante :
 
URI: http://id.erudit.org/iderudit/012084ar
DOI: 10.7202/012084ar
Note : les règles d'écriture des références bibliographiques peuvent varier selon les différents domaines du savoir.
Ce document est protégé par la loi sur le droit d'auteur. L'utilisation des services d'Érudit (y compris la reproduction) est assujettie à sa politique
d'utilisation que vous pouvez consulter à l'URI https://apropos.erudit.org/fr/usagers/politique-dutilisation/
Document téléchargé le 9 février 2017 05:04
Revue des sciences de l’éducation, Vol. XXX, no 3, 2004, p. 605-630
Les cercles littéraires entre pairs
en première secondaire : étude des relations 
entre les modalités de lecture et de collaboration
Manon Hébert, professeure
Université du Québec en Outaouais
Résumé – Cette étude décrit la dynamique des interactions de nature sociale, 
métacognitive et cognitive dans les cercles littéraires en première secondaire ainsi 
que les différences entre les groupes « fort » et « régulier ». L’analyse des transcrip-
tions de huit discussions révèle, sur le plan cognitif (ou du contenu discuté), que 
la compréhension littérale est le mode de lecture le plus employé, même si les 
modes esthétique et analytique entraînent plutôt des réfl exions plus élaborées. 
Sur le plan des interactions sociales, il appert que près de la moitié des échanges 
entre acteurs ont pour but de gérer la tâche et de rétroagir aux propos des pairs. 
Les groupes « forts » auraient tendance à adopter une modalité plus divergente 
de coélaboration du sens. 
Introduction
Les approches collaboratives (ou enseignement-apprentissage par les pairs), qui tentent 
d’intégrer les multiples niveaux de fonctionnement de l’élève (cognitif, affectif, métaco-
gnitif et social), auraient des effets nettement supérieurs aux approches individuelles 
traditionnelles pour l’apprentissage des mathématiques et de la langue maternelle (Peklaj 
et Vodopivec, 1999 ; Fuchs, Fuchs et Kazdan, 1999). Il ressort, entre autres des travaux de 
Vygotski (1985), que les processus mentaux de haut niveau, sur lesquels repose en grande 
partie la lecture littéraire, s’acquièrent par imitation et guidage. Ainsi, les tâches encou-
rageant le dialogue et la collaboration (comme le journal dialogué et les cercles littéraires), 
en permettant aux élèves de générer, de comparer et de confronter leurs propres opinions 
et questions, favoriseraient la compréhension, l’interprétation et l’appréciation des textes 
littéraires en classe (Almasi, 1995 ; Pressley, Brown, El-Dinary et Afflerbach, 1995 ; Eeds 
et Wells, 1989). Mais comment de telles activités d’enseignement plus décentralisées 
peuvent-elles réellement soutenir l’apprentissage de la lecture littéraire dans le cas plus 
spécifique de l’œuvre intégrale en première secondaire ? 
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Problématique
La lecture littéraire à l’école : bref survol des différentes approches d’enseignement
D’abord, qu’est-ce que l’apprentissage de la lecture littéraire ? Car si la littérature en classe 
constitue pour certains « la voie d’accès par excellence pour la formation de lecteurs 
réfléchis et créateurs » (Giasson, 1996, p. 53), il s’agit là d’un domaine d’enseignement 
encore insuffisamment circonscrit (Petitjean, 1990 ; Reuter, 1996). Ainsi, de nombreuses 
approches d’enseignement se sont chevauchées au cours des cinquante dernières années, 
selon que l’on a privilégié l’auteur, le texte ou l’élève lecteur. De manière très schématique, 
avant la démocratisation de l’enseignement, c’est une approche « sacralisante » qui domine 
dans les écoles d’enseignement secondaire au Québec : une approche essentiellement 
centrée sur les « bons » auteurs et les « beaux » textes, précieux objets utiles à la formation 
culturelle, morale et rhétorique d’une élite. 
Puis, et bien que toutes ces approches se chevauchent dans la réalité, on peut avancer 
que les années 1970 ont été marquées au sceau de la narratologie. Cela a entraîné l’abandon 
de l’histoire littéraire et de la rhétorique au profi t d’une approche structuraliste ou tech-
niciste, essentiellement axée sur l’étude des structures narratives, souvent détachée de tout 
contexte (Langlade, 1991 ; Lebrun et Roy, 1999), et ce, au total détriment des aspects 
socioaffectif et culturel qui justifi ent pourtant en grande partie, selon nous, l’enseignement 
de la lecture littéraire à l’école. Parallèlement, l’approche communicative se préoccupe 
davantage des besoins langagiers des élèves. Le texte littéraire devient peu à peu un discours 
parmi d’autres et souvent un simple prétexte pour faire « communiquer » les élèves plutôt 
qu’un objet d’étude en lui-même. 
Enfi n, les années 1990 sont dominées par l’approche stratégique issue des théories 
cognitives, ce qui aboutit à une autre forme d’approche techniciste dans les classes, mais 
cette fois axée sur les structures cognitives du lecteur et où l’objet-texte est plus ou moins 
considéré comme un ensemble neutre d’informations à traiter et à mémoriser. 
Actuellement, les derniers programmes ministériels de français du primaire et du 
secondaire (ministère de l’Éducation du Québec [MEQ], 2001, 2003) tentent d’intégrer 
l’approche esthétique de la lecture, surtout centrée sur les réactions du lecteur. Dans cette 
approche développée par l’américaine Louise Rosenblatt (1994), à partir de certains 
principes issus du pragmatisme américain et des théories littéraires de la réception, le 
terme « esthétique » désigne cette posture qu’un lecteur adopte lorsqu’il s’engage dans la 
lecture afi n de vivre une expérience immédiate et imaginaire à travers une création artis-
tique de langage. Ce type d’approche vise l’enrichissement du vécu et de l’imaginaire du 
lecteur et encourage fortement l’expression des réactions personnelles, qui sont considé-
rées comme des indices d’engagement et de compréhension. Conséquemment, l’enseignant 
devrait d’abord amener l’élève à « vivre » le texte plutôt qu’à le résumer et à l’analyser, et 
ce, en incitant l’élève à faire des associations avec sa vie personnelle, à éprouver des sen-
timents, à s’identifi er aux personnages et à leur témoigner de l’empathie, à prédire la suite 
des événements, à imaginer des paysages, des visages, etc. 
Outre le fait que, depuis 1995, la lecture d’au moins cinq œuvres complètes par année 
est prescrite au secondaire, tout semble indiquer que l’on cherche aujourd’hui à mieux 
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défi nir et évaluer la compétence littéraire dans les programmes ministériels. Cependant, 
et notamment dans le cas plus spécifi que de l’œuvre intégrale qui nous occupe, la jonction 
et l’opérationnalisation des approches stratégique et esthétique ne vont pas sans soulever 
plusieurs problèmes en classe de lecture du secondaire.
Habiletés et habitudes de lecture des élèves de première secondaire
L’un des principaux problèmes qui se pose aujourd’hui en didactique de la littérature est, 
selon Jocelyne Giasson, « de concilier, dans la pratique, les interventions visant la compré-
hension des textes et la réaction à ceux-ci. Comment arriver à enseigner des stratégies de 
lecture tout en ne perdant pas de vue l’objectif réel de l’appréciation du texte littéraire ? » 
(2000, p. 12). Car, faut-il le rappeler, selon des résultats d’enquêtes françaises qui s’appliquent 
à dresser des portraits détaillés des élèves à leur entrée au secondaire, environ 50 % de ces 
élèves en seraient encore au stade de la reconnaissance des mots ou du décodage et 40 % ne 
dépasseraient pas la compréhension d’un texte simple (Leclercq, 1981 ; ministère de l’Édu-
cation nationale, 1993). Par ailleurs, l’enquête internationale PISA indique que 27 % des élèves 
québécois âgés de 15 ans ne dépassent pas le niveau de l’inférence simple et que seulement 
45 % d’entre eux peuvent réussir des tâches de lecture complexes, comme interpréter le sens 
à partir de nuances de la langue et évaluer de manière critique un texte (PISA, 2001). 
Pour ce qui est de la lecture d’œuvres littéraires, même si la plupart des élèves de la 
fi n du primaire et du début du secondaire disent aimer lire, plus de 50 % avouent ne pas 
lire du tout ou rarement des romans en dehors de l’école (Gervais, 1997 ; Soussi, 1995 ; 
MEQ, 1994a). De plus, comme l’école primaire privilégie surtout la lecture/plaisir, les 
élèves arrivent au secondaire en ayant très peu lu de textes plus résistants, c’est-à-dire de 
nature à susciter un travail sur le texte ou un début de distanciation (Sorin, 2001). Ce 
décalage exigerait d’eux un « saut qualitatif que la plupart ne peuvent franchir » (Tauveron, 
1999, p. 12).
Journal dialogué et cercle de lecture : des dispositifs didactiques encore mal connus pour la 
construction progressive du sens en lecture
Selon les principes de l’approche esthétique, le premier objectif d’enseignement en lecture 
littéraire devrait être d’encourager la prise de conscience par l’élève et par le groupe de la 
nature évolutive de leurs processus de compréhension et de la pluralité des interprétations 
(Rosenblatt, 1982). Or il n’est pas certain que le type de tâches traditionnellement associées 
à la lecture littéraire dans les classes, comme les questionnaires de compréhension factuels 
et les résumés de lecture, favorisent l’atteinte de cet objectif ou le passage au « qualitatif » 
(Veck, 1997 ; MEQ, 1994b). 
L’adoption de l’approche esthétique a par conséquent entraîné dans de nombreuses 
classes de littérature américaines et dans quelques classes du Québec — signalons à ce 
propos les travaux pionniers de Lebrun (1996a, 1996b) — la mise en application de nou-
veaux dispositifs didactiques, tels que le journal de lecture et les cercles littéraires (CL) en 
petits groupes de pairs, afi n de favoriser un dialogue lecteur-texte-lecteurs. Les CL regrou-
pent cinq ou six élèves aux habiletés variées qui ont lu le même roman et qui, souvent, 
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ont effectué un travail d’écriture préparatoire, soit un journal de lecture. Comme le rap-
pelle Lebrun (1996b) à juste titre, ces deux techniques d’enseignement doivent être vues 
non pas comme de simples activités de « socialisation des subjectivités », mais comme des 
outils sociaux de construction du sens et une occasion de confronter et de modéliser les 
interprétations élaborées pendant et après la lecture. 
Cependant, une récente enquête menée auprès de 1500 enseignants américains du 
primaire et du secondaire révèle que, bien que 95 % d’entre eux croient que les cercles 
littéraires constituent une avenue intéressante pour la classe et que les trois quarts désirent 
les utiliser, dans les faits, 70 % d’entre eux n’utiliseraient que rarement ou jamais cette 
technique innovatrice d’enseignement (Commeyras et Degroff, 1998). Pourquoi ? Cette 
résistance de la part des enseignants s’explique peut-être en partie par le manque de 
compréhension que nous avons de la nature ou de la dynamique interne de ce type d’ac-
tivité dialogique (Almasi, O’Flahavan et Arya, 2001). En plus de mal connaître ce qui 
assure la cohérence et la réussite des cercles littéraires, nous connaissons encore mal com-
ment peuvent s’y imbriquer tous les modes et stratégies de lecture, comment les élèves 
peuvent problématiser et développer de manière autonome leurs interprétations, comment 
s’effectue le guidage des pairs dans ce contexte de collaboration autonome et, aussi, en 
quoi pourraient se distinguer les comportements des élèves des classes dites enrichies et 
régulières.
D’autre part, l’hypothèse socioconstructiviste, selon laquelle le contexte social soutient 
et favorise le développement d’habiletés cognitives de haut niveau, reste encore à démon-
trer, surtout en ce qui concerne des tâches comme les discussions littéraires, dans la mesure 
où elles nécessitent un mode de raisonnement dialectique plutôt que logico-scientifi que 
(Bruner, 1996 ; Keefer, Zeitz et Resnick, 2000). En effet, plusieurs recherches en didactique 
des mathématiques, par exemple, ont montré les avantages de la coconstruction de sens 
entre pairs pour résoudre des problèmes logiques. Cependant, à notre connaissance, la 
dynamique (ou les corrélations possibles) entre les dimensions cognitive, sociale et méta-
cognitive qui entrent en jeu dans la résolution de problèmes « littéraires » entre pairs, au 
secondaire, a fait l’objet de très peu de recherches (Perret-Clermont et Nicolet, 1988 ; Gilly, 
Roux et Trognon, 1999). 
En résumé, les modèles d’enseignement de la lecture littéraire ont longtemps été 
centrés sur l’auteur ou l’objet-texte plutôt que sur le lecteur. Les approches stratégique et 
esthétique actuelles en lecture suggèrent plutôt d’enseigner explicitement à l’élève à utiliser 
des stratégies de lecture et de l’encourager aussi à exprimer ses réactions personnelles. 
Cependant, non seulement l’évaluation des réactions personnelles pose-t-elle un problème 
de taille aux enseignants, mais le rôle des autres élèves dans cet apprentissage et les tâches 
reposant sur la collaboration pour la construction du sens en lecture sont encore mal 
connus des enseignants. Par conséquent, dans le cadre d’un modèle d’enseignement 
transactionnel (que nous défi nirons dans la prochaine section), l’objectif général de notre 
recherche doctorale a consisté à vouloir décrire la dynamique interne des cercles littéraires 
afi n de mieux comprendre comment les élèves utilisent les différents modes de lecture et 
de collaboration dans ce type de dispositif didactique transactionnel (Hébert, 2003). 
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Cadre de référence
Dans une perspective résolument didactique, nous nous sommes efforcée de relier et 
d’articuler en même temps les cinq pôles qu’implique toute situation pédagogique, et que 
certains auteurs qualifient de pyramide didactique (Lancelot, 1999). Nous avons ainsi 
organisé notre cadre théorique en cinq grandes sections pour mieux comprendre l’inte-
raction entre : 1) les théories de la lecture qui définissent notre objet d’enseignement ;
2) l’adolescent lecteur ou les caractéristiques de l’apprenant ; 3) les modèles d’enseigne-
ment de la lecture ou le rôle de l’enseignant ; 4) les tâches ou activités d’enseignement-
apprentissage qui en découlent ; 5) l’effet du groupe sur l’apprentissage ou le rôle des 
pairs.
Les théories de la lecture : des modèles interactifs au modèle transactionnel
Le concept d’« interaction » est actuellement un concept-clé dans le domaine de la lecture, 
et il recouvre des réalités différentes selon que l’on adopte un angle d’analyse propre aux 
théories cognitive ou littéraire. De manière générale, sous l’influence des théories cons-
tructivistes piagétiennes, qui insistent sur le rôle actif et structurant du sujet (Tardif, 1992), 
l’acte de lecture est aujourd’hui défini comme un acte de compréhension, une activité de 
« construction » de sens qu’Umberto Eco (1985) nomme la coopération interprétative 
dans le cas de la lecture du récit, car « le texte est une machine paresseuse qui exige du 
lecteur un travail de coopération acharné pour remplir les espaces de non-dit […] »
(p. 27).
Selon le modèle interactif ternaire, que Giasson (1990, 1995) a très bien synthétisé, 
la compréhension serait en fait le résultat de l’interaction entre trois grands ensembles de 
variables (voir Tableau 1).
Les théories littéraires du reader-response adoptent une orientation encore davantage 
centrée sur l’unicité de chaque lecteur et vont même jusqu’à abandonner le terme « inte-
raction » pour retenir celui de « transaction », lequel sous-entend qu’aucune des variables 
tableau 1
Le modèle interactif ou les trois variables en interaction dans l’acte de lecture 
(adapté de Giasson, 1990, 1995)
Le lecteur Le texte Le contexte
• ses attitudes, habitudes, sa 
motivation
• ses caractéristiques person-
nelles (culturelles, psycho-
logiques, intellectuelles, 
etc.)
• ses connaissances anté-
rieures sur la langue, les 
textes et le monde
• ses expériences de lecture, 
etc.
• son genre
• sa structure
• son contenu social, culturel, 
psychologique, littéraire
• sa périphérie (paratexte, 
illustrations, support, etc.)
• les programmes
• les méthodes d’enseigne-
ment
• l’attitude du professeur
• le groupe et sa gestion
• la tâche
• le lieu, etc.
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en jeu n’est étanche ni indépendante des autres et que, par conséquent, aucune ne peut 
être étudiée isolément. Selon Louise Rosenblatt (1985, 1994, 1995), il y a dans le terme 
« transaction » l’idée d’une traversée et d’une transformation progressive que le terme 
« interaction » n’a pas, ce qui ferait en sorte que la lecture littéraire est d’abord une expé-
rience chaque fois unique et non pas un « produit » dont la qualité pourrait se mesurer 
de manière quantitative et en dehors du lecteur, à l’aide de questions factuelles de rappel 
ou autres. La lecture littéraire devrait donc être envisagée en classe comme un dialogue 
dont il faut analyser l’évolution et la transformation progressive in situ à l’aide de tâches 
transactionnelles. Dans ce type d’approche esthétique, le degré de compétence du lecteur 
se mesure alors non seulement à sa capacité de participer et de s’engager, mais aussi à celle 
d’être attentif à sa propre subjectivité, réceptif au déroulement et à la nature de son expé-
rience, de même qu’à celle des autres en situation de lecture collective. Cependant, même 
si, selon Rosenblatt (1994), c’est le degré d’investissement personnel ou l’attitude du 
lecteur qui détermine avant tout la valeur esthétique du texte ou son degré de « littérarité », 
on reconnaît tout de même que certaines caractéristiques propres au texte favoriseraient 
l’éclosion d’une lecture littéraire dans ses dimensions polysémique, formelle, intertextuelle, 
imaginaire et culturelle (Canvat, 1999 ; Thérien, 1996).
Enfi n, de nombreux théoriciens de la poétique du texte considèrent la lecture littéraire 
davantage comme une activité de production d’un discours, laquelle devrait résulter de 
l’interaction entre plusieurs modes de lecture (factuel/littéral, identifi catoire et analy-
tique/critique) (Dufays, 1996 ; Leenhardt, 1980). De ce fait, la compétence littéraire (en 
termes de retour sur le texte, de volonté de l’interroger et de capacité à le commenter) 
exige non seulement du lecteur qu’il effectue un constant va-et-vient entre les diverses 
modalités de lecture, mais qu’il sache aussi élaborer et légitimer ses interprétations par 
une démonstration rigoureuse (Jouve, 2001 ; Daunay 1999 ; Gervais, 1993). 
Les caractéristiques de l’adolescent lecteur en première secondaire
Les recherches empiriques qui ont tenté de décrire plus spécifiquement les caractéristiques 
du processus de lecture littéraire chez les adolescents révèlent que ceux-ci adoptent plu-
sieurs modalités de lecture ou stades de développement dans leurs réactions au texte lit-
téraire (Langer, 1990a, 1990b ; Thompson, 1987). Cependant, les modalités qui exigent 
une distanciation par rapport à soi-même ou à l’objet-texte, et associée à la lecture critique, 
sont plus rarement utilisées par les jeunes lecteurs ou par les moins habiles (Applebee, 
1978). Les bons lecteurs, de même que ceux qui sont très engagés émotionnellement dans 
leur lecture, utiliseraient par ailleurs une plus grande variété de stratégies, et cela à une 
plus grande fréquence. En revanche, les moins bons lecteurs fourniraient moins de 
réponses1 interprétatives et plus de réponses de type résumé (Squire, 1964 ; Purves et Rippere, 
1968). Cela serait en partie attribuable à une question de maturation dans leur dévelop-
pement intellectuel et moral, mais aussi à des pratiques scolaires inadéquates qui, notam-
ment, ne tiennent pas suffisamment compte de l’importance de fournir un enseignement 
explicite de la lecture au secondaire et d’encourager l’interaction constante entre les divers 
modes de lecture (Beach, 1993 ; Langer, 1990a, 1990b).
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Les modèles ou approches d’enseignement de la lecture
Selon Deschênes (1991), « la recherche en psychologie cognitive des quinze dernières 
années conclut que la lecture est une démarche stratégique et qu’il faut enseigner aux 
lecteurs des moyens favorisant une grande flexibilité pour lire et comprendre tous les 
genres de textes qu’ils rencontreront » (p. 30). Cela est d’autant plus pertinent dans le cas 
des adolescents lecteurs, car l’une des grandes difficultés de la didactique du texte littéraire, 
au primaire et au secondaire, réside justement dans leur manque de connaissances 
« externes » sur les textes. 
Actuellement, nous assistons à une tentative de réunir les principes des approches 
stratégique et esthétique dans une approche qualifi ée de transactionnelle et qui propose 
le concept de constructively responsive reading, joignant ainsi les concepts de « construc-
tion » du sens et de « réponse » au texte. Cette approche d’enseignement de la lecture a été 
expérimentée empiriquement sous le terme Transactional Comprehension Strategies 
Instruction, principalement par l’équipe de Pressley (avec Brown, El-Dinary et Coy-Ogan, 
1995). Elle est dite transactionnelle parce que la compréhension y est d’abord défi nie 
comme une activité de construction du sens ; les élèves sont avertis que le sens d’une 
lecture change constamment puisqu’il naît de la transaction qui s’établit entre le texte, le 
lecteur et le groupe ; les réactions des élèves infl uencent et modifi ent constamment les 
interventions de l’enseignant. Cette approche transactionnelle est également dite « stra-
tégique » parce qu’il s’agit d’une approche d’enseignement qui fournit aussi un enseigne-
ment direct (explication, modélisation et étayage) des stratégies de lecture, stratégies qui 
devraient interagir dans les multiples étapes de la construction du sens en lecture (déco-
dage, compréhension littérale, esthétique et critique). 
Les tâches ou activités d’enseignement-apprentissage transactionnelles
Les théories socioculturelles de l’apprentissage, qui s’intéressent au rôle du contexte social 
dans l’acquisition des habiletés de pensée de haut niveau, insistent sur l’importance de la 
verbalisation chez l’enfant pour le développement de sa pensée abstraite (Vygotski, 1985). 
De nombreuses recherches sur les groupes de discussion ont été l’occasion d’émettre 
l’hypothèse que les discussions littéraires pourraient fournir ce contexte d’interactions 
sociales ou d’étayage par les pairs, contexte qui serait nécessaire pour modeler ces habiletés 
cognitives de haut niveau et permettre leur intériorisation progressive (Vanhulle, 1998 ; 
Almasi, 1995). Cependant, nous tenons à souligner que très peu d’études se sont penchées 
sur les modalités de collaboration/étayage et sur les types d’interactions survenant entre 
les pairs dans des cercles littéraires entièrement autonomes au secondaire (sans questions 
imposées par l’enseignant et se déroulant sans la présence d’un adulte).
L’effet du groupe ou le rôle des pairs dans l’apprentissage de la lecture
Les études visant à dégager des catégories d’interaction dans les cercles littéraires ont 
permis d’identifier une grande variété de types d’interactions, dont la dynamique impor-
terait plus que la quantité (Almasi et al., 2001 ; Marshall, Smagorinsky et Smith, 1995). 
Les bonnes discussions se distingueraient quant à leurs divers degrés d’articulation, de 
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cohérence et de gestion. Toutefois, les différences entre les élèves de groupes enrichis et 
réguliers à ce propos restent peu connues. La plupart des recherches en apprentissage 
collaboratif ont porté sur des tâches d’apprentissage basées sur la logique formelle (Gilly 
et al., 1988, 1999) et les chercheurs semblent avoir peu examiné, jusqu’à maintenant, la 
nature des échanges ou les modalités de collaboration (en termes de proportions des 
différents types d’interaction) dans les groupes d’élèves travaillant à résoudre des pro-
blèmes littéraires, souvent sans solution unique. 
En s’appuyant sur ce cadre de référence, nous avons donc voulu répondre aux ques-
tions de recherche suivantes : Quels modes et stratégies de lecture les adolescents verba-
lisent-ils dans les CL entre pairs entièrement autonomes ? Jusqu’à quel point élaborent-ils 
leur pensée ou quel degré d’élaboration leur verbalisation atteint-elle ? Quels modes de 
collaboration et types d’interaction utilisent-ils dans un tel contexte d’apprentissage ? 
Existe-t-il des corrélations possibles entre les modes de lecture, de collaboration et la 
qualité du contenu discuté ? Enfi n, existe-t-il des différences entre les groupes ?
Méthode
Type de recherche
L’approche d’enseignement transactionnelle dans laquelle s’inscrit notre recherche ne 
correspond pas au paradigme dualiste propre aux recherches quantitatives où les variables 
texte-lecteur-contexte sont souvent étudiées séparément. Les principes méthodologiques 
qui guident la présente recherche s’appuient sur les approches de type constructiviste et 
ethnographique, lesquelles considèrent l’apprentissage comme un processus de construc-
tion de l’apprenant, à la fois social et individuel, profondément imbriqué dans le contexte 
socioculturel de l’activité d’apprentissage observée. Ainsi, au lieu de chercher à mesurer 
des relations de cause à effet, typiques des approches de tradition positiviste, les approches 
socioculturelles visent à révéler et à comprendre toute la dynamique et les mécanismes 
d’un phénomène social complexe, comme le sont les cercles littéraires. En outre, comme 
nous l’avons fait, ces approches privilégient de plus en plus le groupe comme unité d’ana-
lyse, le groupe vu comme un système cognitif à lui seul, plutôt que la performance indi-
viduelle décontextualisée (Dillenbourg, Baker, Blaye et O’Malley, 1996). 
Il s’agit donc d’une recherche à la fois de type qualitatif, c’est-à-dire descriptive, à visée 
explicative, et de type quantitatif. Elle est le résultat d’une observation « naturelle » prolongée 
par l’enseignante-chercheuse. Il n’y a pas eu de manipulations préalables des variables indé-
pendantes autres que celles de fournir un enseignement explicite des stratégies de lecture et 
des outils pour structurer la réfl exion et les échanges. L’objectif est d’analyser, de la façon la 
plus exhaustive possible, les phénomènes qui se sont produits lors de cette activité d’ensei-
gnement-apprentissage complexe que constituent les cercles littéraires, à l’aide de données 
diffi cilement mesurables et multiples (verbalisation écrite et orale de stratégies de lecture, 
interactions sociales) et de techniques de collecte variées (observations in situ, enregistrements 
audio, productions écrites, journal de bord). Les données ont été traitées par analyse de con-
tenu (ou méthode de réduction des données) à l’aide de grilles issues de notre cadre théorique, 
et soutenues par des analyses statistiques de fréquence, de variance et de corrélation.
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Bien qu’il faille souligner l’intérêt d’avoir tenu compte des trois contextes (didactique, 
interactionnel et discursif) englobant la situation d’apprentissage analysée, l’on ne peut 
ignorer la lourdeur théorique et la complexité méthodologique qu’un tel empan d’analyse 
a entraînées. De plus, le codage des interactions verbales passe pour une entreprise fort 
complexe et il faut souligner le coût méthodologique élevé des analyses conversationnelles 
en contexte naturel et multiethnique, ce qui a pour conséquence de réduire la quantité de 
matériel analysé ainsi que la fi nesse du grain d’analyse. Cependant, comme cette recherche 
se limitait à l’étude de huit cercles littéraires, nous ne pouvons prétendre à une générali-
sation des résultats. 
Enfi n, le fait que la chercheuse ait été à la fois l’expérimentatrice et l’enseignante 
présente des avantages certains pour une compréhension riche du contexte des données, 
mais il faut aussi considérer les risques dus à l’effet de halo ainsi qu’aux attentes de l’en-
seignante-chercheuse. Il faudrait aussi mentionner l’effet de maturation chez la chercheuse 
car, le codage des données s’étant étalé sur plusieurs mois, la compréhension des codes 
s’est nécessairement affi née, ce qui infl uence les résultats. Par contre, nous avons tout lieu 
de croire que ces effets ont été atténués par l’utilisation de nombreux procédés méthodo-
logiques pour valider les étapes de codage et pour permettre à la chercheuse de se distan-
cier par rapport à ses données sur le plan affectif. Parmi ces procédés, citons notamment : 
plusieurs étapes de condensation progressive (ou réduction par abstraction) des données ; 
le travail avec deux contre-codeurs et des assistants pour les transcriptions et le traitement 
statistique ; plusieurs relectures distancées dans le temps ; de très fi nes unités de codage et 
une vérifi cation des codes par validation transversale.
Contexte général de l’expérimentation et corpus
L’expérimentation s’est déroulée vers la fin de l’année scolaire (mai-juin). Cela après une 
pré-expérimentation qui a eu lieu en avril et qui nous a servi, principalement, à familiariser 
les élèves avec cette nouvelle activité, à ajuster les problèmes de logistique, à recueillir des 
données sur l’aptitude au travail d’équipe de chacun des élèves, afin de pouvoir, lors de 
l’expérimentation, constituer des équipes relativement équilibrées sur ce plan. La phase 
préliminaire d’enseignement explicite s’était auparavant étalée d’octobre à mars, période 
pendant laquelle nous avons fait alterner deux types de lecture scolaire : des lectures auto-
nomes de trois romans jeunesse au choix (parmi un corpus préétabli par l’enseignante) ; 
puis des lectures en grand groupe d’extraits tirés du manuel de littérature et de deux clas-
siques imposés (L’Iliade et L’Odyssée d’Homère) en version adaptée. Cette phase compor-
tait des séquences d’enseignement explicite et graduel des stratégies de lecture littéraire et 
de l’utilisation du journal dialogué, de même que des séquences d’enseignement de notions 
littéraires. Ensuite, d’avril à mai, nous avons rendu obligatoire la lecture de deux classiques 
en littérature jeunesse : L’appel de la forêt (1905) de l’auteur américain Jack London, pour 
la pré-expérimentation, et Vendredi ou la vie sauvage (1982), une adaptation de Robinson 
Crusoé par l’auteur français Michel Tournier, pour l’expérimentation. 
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Population et échantillon retenu
L’expérience a eu lieu dans une école secondaire privée2, située en milieu urbain, et dont 
la population, provenant d’un milieu socioéconomique moyen, est très multiethnique 
(75 % des élèves ne parlent pas le français à la maison et l’on y retrouve en moyenne dix 
origines ethniques distinctes par classe). L’expérimentation s’est déroulée à l’aveugle dans 
deux des quatre classes de l’enseignante-chercheuse, en première secondaire. La classe dite 
« enrichie » comptait 31 élèves moyens-forts ; la classe régulière, 26 élèves moyens-faibles. 
C’est seulement une fois l’année scolaire terminée que nous avons sélectionné quatre 
groupes d’élèves pour notre échantillon parmi les onze groupes au total (six dans la classe 
enrichie et cinq dans la classe régulière). Cette sélection s’est effectuée selon les seuls 
critères suivants : la qualité technique des enregistrements audio, la présence de tous les 
membres et les documents de travail post-discussion complets.
Déroulement
Les cercles littéraires ont eu lieu une fois par semaine, pendant trois semaines. Chaque 
discussion durait de 30 à 45 minutes, et chacune était enregistrée sur cassette audio. Avant 
chaque discussion, l’élève devait lire un tiers du roman et rédiger son journal de lecture 
personnel, journal dans lequel il ne faisait que prendre en note de manière très schématique 
(mini-commentaire) des listes de sujets potentiels pour la discussion. Idéalement, c’est 
donc après chaque discussion que le travail d’élaboration à l’écrit devait se faire. 
Traitement qualitatif et statistique des données
Nous avons recueilli nos données principales à partir de ces enregistrements audio des 
cercles littéraires, qui constituent à la fois notre technique et notre objet d’observation 
(voir les étapes de traitement qualitatif des données à l’annexe 1). Dans une perspective 
de triangulation des données, nous avons aussi recueilli des données complémentaires à 
l’aide de plusieurs techniques et instruments d’observation (test, questionnaire d’enquête, 
journal de bord, etc.) pour mieux comprendre les caractéristiques du contexte et des 
participants, lesquelles pourraient influencer la dynamique des cercles littéraires. Toutes 
les données ont été recueillies par l’enseignante-chercheuse dans le cadre normal de son 
enseignement.
Les données principales proviennent des huit cercles littéraires enregistrés sur cassette 
et effectués par les quatre groupes d’élèves retenus à titre d’échantillon. Nous les avons 
analysées à partir de transcriptions écrites effectuées par la chercheuse et deux assistants. 
Trois instruments d’analyse construits à partir du cadre théorique et avec le soutien de deux 
contre-codeurs ont ensuite permis de coder ces données (voir annexes 2, 3 et 4). Nous en 
avons testé la validité et atteint des degrés d’accord inter-juges satisfaisants, compte tenu de 
la complexité de ce genre de données (83 % pour ce qui est du codage des modes dominants 
de lecture et du degré d’élaboration ; 78 % pour le codage des modes dominants de colla-
boration, et ce, sur une portion des données représentant environ 9 % des données). 
Au total, l’analyse des transcriptions a permis de dégager 116 épisodes3 de discussion 
et 3809 unités de sens4 qui ont été codés à l’aide de trois instruments d’analyse développés 
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pour chacune de nos principales variables, soit : les modes et stratégies de lecture ; les 
modes de collaboration et types d’interaction ; le degré d’élaboration du contenu ou de 
la verbalisation. Enfi n, dans le but de répondre à nos questions de recherche, qui exigeaient 
de décrire, de comparer et de corréler nos données, nous avons procédé à plusieurs types 
d’analyses statistiques5. 
Résultats
Les modes et stratégies de lecture verbalisés dans les cercles littéraires autonomes
Les résultats d’analyse montrent que les élèves verbalisent une variété de modes et de 
stratégies de lecture pendant les cercles littéraires (voir annexe 2). Dans l’ensemble des 
épisodes analysés (et qui représentent ce qu’ils ont verbalisé pendant les discussions por-
tant sur les deux premiers tiers du roman), le mode de la compréhension littérale a été le 
plus utilisé (44 %), si on le compare à chacun des autres modes pris individuellement
(Z >< +–1,96 : Z = 3,25 ; 4,5 ; 4,92, p = 0,05) (voir Graphique 1).
graphique 1
Proportion d’utilisation de chacun des modes de lecture 
dans l’ensemble des discussions
Quant à l’utilisation plus restreinte du mode de l’Évaluation critique, elle peut
s’expliquer en grande partie par un facteur de maturité. Pour ce qui est des stratégies uti-
lisées, nous nous limiterons ici à mentionner que c’est la stratégie S’identifi er, juger mora-
lement qui a dominé. Cette stratégie consiste à « vivre » avec les personnages de l’his toire, 
à se mettre dans leur peau et à les juger comme s’ils étaient des personnes réelles.
Le degré d’élaboration des verbalisations ou la qualité de contenu des sujets discutés
On peut dire que, dans l’ensemble, 45 % des épisodes de discussion analysés ont atteint un 
très bon (30 %) ou excellent degré (15 %) d’élaboration. Ce qui signifie que les élèves y ont 
posé leur sujet et ajouté au moins quatre éléments de développement liés à ce sujet (voir 
les détails sur cet instrument d’analyse en annexe 3). Sur le plan statistique, il n’y a pas de 
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différences significatives entre les groupes enrichis et réguliers à ce sujet. Par contre, nous 
pouvons souligner que 20 % des épisodes de discussion chez les groupes enrichis atteignent 
un excellent degré d’élaboration, ce qui est deux fois plus que chez les groupes réguliers. 
Par ailleurs, c’est dans la verbalisation associée aux modes de lecture de l’Engagement 
esthétique et de l’Analyse textuelle que les élèves des deux types de groupe ont le mieux 
élaboré leurs commentaires. Les élèves utilisent donc beaucoup le mode Littéral (en termes 
de fréquence), mais, en termes de qualité, ils développent mieux leur pensée dans les modes 
de l’Engagement esthétique (p < 0,01) et de l’Analyse textuelle (p < 0,01), selon un test de 
comparaisons multiples a posteriori (HSD Tukey) (voir Tableau 2).
littéral esthétique analytique critique
Groupes enrichis (55) 2,8 5 4,5 3,2
Groupes réguliers (61) 2,5 3,3 4,4 3,3
Total (116) 2,7 4,2* 4,5* 3,3
Degré moyen d’élaboration C+ B B+ C+
   * Différences significatives sur un plan statistique
tableau 2
Degré d’élaboration moyen atteint à l’oral dans chacun des modes de lecture
Les modes de collaboration et types d’interaction
dans les cercles littéraires menés par des pairs
Pendant toutes les discussions, les Modes de collaboration (voir annexe 4) regroupant les 
aspects social et métacognitif de la tâche sont utilisés dans des proportions relativement 
équilibrées par rapport aux aspects cognitifs liés au développement du contenu. Ainsi, les 
modes de la Rétroaction et de la Gestion (relevant des dimensions sociales et métacognitives 
de la tâche) sont utilisés dans une proportion de 48 %, alors que ceux relatifs à l’Articu-
lation et au Développement du sujet (aspects cognitifs) le sont dans une proportion de 
42 %. Cet équilibre semble peu influencé par l’une ou l’autre des deux autres variables. 
En effet, peu importe les Modes et stratégies de lecture verbalisés ou le degré d’élaboration 
atteint, les proportions dans lesquelles les élèves utilisent les différents modes de collabo-
ration restent à peu près les mêmes d’un épisode de discussion à l’autre. Par contre, les 
analyses de corrélation révèlent que, en général, plus ils emploient le mode de la Gestion, 
ou échangent dans l’intention de Gérer leur discussion, moins ils font de remarques visant 
à Développer le sujet. Mais ce n’est qu’en examinant de plus près au niveau des indicateurs 
ou des types d’interaction que nous avons pu mieux comprendre en quoi la corrélation 
entre les modes de la Gestion et du Développement du sujet pouvait s’avérer négative. 
– Les types d’interaction visant la Rétroaction aux pairs 
et les différences inter-groupes
Ainsi, chaque mode de collaboration se subdivise en indicateurs plus précis ou « types 
d’interactions ». Le mode de la Rétroaction occupe 28 % de la totalité des unités de sens 
codées dans les huit discussions. Nous désignons par rétroaction toute remarque visant à 
réagir verbalement aux propos d’un pair et dénuée de tout élément lié au développement 
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du contenu. Nous avons ainsi distingué quatre types de rétroactions possibles : Approuver, 
Désapprouver, Douter ou écouter de manière neutre et Demander une rétroaction. Ce sont 
les remarques visant à Approuver les propos d’un pair qui dominent dans l’ensemble des 
divers types de rétroaction. Cependant, les groupes enrichis auraient tendance à moins 
approuver les propos des pairs et à en douter davantage que les groupes réguliers6. Il serait 
donc plus diffi cile de faire approuver ses propos dans les discussions des groupes enrichis 
que dans celles des groupes réguliers (voir Graphique 2).
graphique 2
Différences intergroupes dans le Mode de la Rétroaction
– Les types d’interaction visant la Gestion de la tâche et les différences inter-groupes
Le mode de la Gestion regroupe quant à lui 20 % de toutes les unités codées et il se 
divise en quatre types d’interaction : Gérer les tours, Gérer la discipline, Aider les pairs et 
Gérer la tâche. C’est le type d’interaction Aider les pairs qui a dominé dans ce mode. Nous 
avons aussi pu constater que les groupes enrichis utilisent davantage ce mode de la Gestion 
que les groupes réguliers et surtout formulent davantage de remarques visant à Aider les 
pairs à élaborer7 (voir Graphique 3). 
graphique 3
Différences intergroupes dans le Mode de la Gestion
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Nous voudrions donner des exemples de ce que nous entendons par l’interaction 
Aider les pairs à élaborer. D’une part, parce qu’il s’agit d’une habileté métacognitive que 
nous jugeons importante, surtout dans le cas de groupes d’apprentissage autonomes et, 
d’autre part, parce que cette habileté semble un facteur discriminant entre les groupes 
enrichis et réguliers.
tableau 3
Exemple du type d’interaction Aider un pair à élaborer
Mode de collaboration Type d’interaction
269 FA OK, j’ai écrit que l’auteur il 
n’écrit pas des descriptions 
comme on a vu en français* 
Développer le sujet
270 CH Comme par exemple ? Gérer la tâche Aider un pair à préciser
271 FA Comme euh… bien écrites… 
ben y’en a plusieurs…
Développer le sujet
272 CH Ben si y’en a plusieurs, c’est 
quoi ?
Gérer la tâche Aider un pair à préciser
* Comparativement aux extraits de L’Odyssée d’Homère analysés en classe.
Dans l’extrait présenté au Tableau 3, les remarques de l’élève CH (nos 270 et 272) 
illustrent bien comment un pair (ici, le leader du groupe) essaie d’aider un autre élève à 
mieux préciser l’objet de son commentaire, lequel consistait ici à analyser et à critiquer le 
style de l’auteur, plus précisément le style de ses descriptions.
Enfi n, il paraît utile de rapporter que c’est dans le mode de l’Évaluation critique (le 
mode de lecture le plus diffi cile à utiliser et à développer pour des élèves de cet âge) que 
les élèves des groupes enrichis se fournissaient mutuellement le plus d’aide, soit deux fois 
plus que ne le font les groupes réguliers. 
Les modalités de coélaboration du sens dans les meilleurs épisodes de discussion
Pour conclure cette analyse de nos résultats, nous allons maintenant présenter les résultats 
reliés à notre dernière question de recherche, qui portait sur les corrélations possibles 
entre l’ensemble de nos variables. Nous avons ainsi voulu savoir si les modalités de colla-
boration peuvent être influencées par certaines modalités de lecture et/ou par le degré 
d’élaboration de la verbalisation. Par exemple, pourrait-on dégager des patrons d’inte-
raction récurrents ou des régularités dans les façons de collaborer lorsque les élèves dis-
cutent de sujets qui relèvent de la lecture esthétique ? Ou lorsqu’ils réussissent à bien 
développer le sujet ? 
Afi n d’essayer de voir si l’on pouvait dégager certaines modalités de coélaboration8 
du sens et en quoi les groupes enrichi et régulier pourraient se distinguer à ce sujet, nous 
avons suivi la piste plus étroite de ces trois indicateurs jugés discriminants par les analyses 
statistiques, soit les pourcentages d’utilisation des interactions de types Approuver, Douter 
et Aider. Pour ce faire, nous avons trouvé pertinent de concentrer notre observation sur 
619 
les épisodes dans lesquels les élèves avaient atteint un degré supérieur d’élaboration 
(environ 15 % des épisodes). De plus, comme il s’agissait ici d’une analyse qualitative très 
fi ne et portant sur toutes les variables à la fois, nous ne pouvions nous permettre d’analyser 
un très grand nombre d’épisodes. 
– Déterminer le type de relation dominante
Gilly, Fraisse et Roux (1988) ont proposé une typologie pour analyser les différentes 
dynamiques interactives en situation de corésolution de problèmes, dans le travail en 
dyade. Deux dimensions seraient à observer pour mieux comprendre la dynamique de 
travail en collaboration entre pairs, soit le type de relation entre les participants (allant 
de l’acquiescement à la confrontation argumentée), et que nous désignerons comme 
relation de convergence/divergence, et le type de partition du travail (seul/à plusieurs).
L’analyse des types de Rétroactions employés dans chaque épisode nous a permis 
d’observer le sens de la relation qui s’établit entre les participants (De Nuchèze, 1998). 
Ainsi, nous avons établi, à la fois par analyse qualitative et quantitative, qu’un épisode où 
primaient les Rétroactions visant à Approuver un pair est marqué par une relation conver-
gente, car la plupart des participants collaborent en approuvant les propos de leurs pairs ; 
dans le cas contraire, la relation sera plutôt considérée comme divergente. Si aucun type 
de rétroaction ne domine vraiment, on peut parler de relation mixte ou équilibrée. 
– Déterminer le type de partition du travail d’élaboration
Dans un second temps, nous avons déterminé comment s’effectuait la partition du 
travail d’élaboration en examinant les unités de sens prononcées par chacun des partici-
pants. Par exemple, il arrive qu’un seul membre de l’équipe contribue au développement 
du sujet, pendant que les autres assistent à son « solo » ou à son monologue. Alors que, 
dans d’autres épisodes, deux élèves en duo développent le sujet ou, encore, que tous les 
participants le fassent de concert. 
La combinaison de ces deux axes d’analyse, soit celui de la partition du travail (répartie 
ou non) et du sens de la relation (convergent ou non), nous a donc permis de dégager un 
ensemble de modalités de coélaboration du sens entre pairs (voir Tableau 4), en nous 
inspirant des catégories proposées par l’équipe de Gilly (1988). 
Trois observations nous ont paru signifi antes : la prédominance de la relation diver-
gente dans les groupes enrichis ; du trio comme mode de partition du travail en équipe 
de cinq et des sujets à caractère éthique. Ainsi, dans l’ensemble des meilleurs épisodes 
analysés, les groupes réguliers semblent privilégier une modalité convergente ou acquies-
çante de coélaboration du sens, alors que les groupes enrichis optent plutôt pour une 
modalité mixte ou divergente. Quant à la partition du travail d’élaboration, les deux types 
de groupes offrent une variété assez équilibrée de types de partition du travail, allant du 
Duo à l’Ensemble, mais c’est le Trio qui semble dominer comme mode de partition du 
travail d’élaboration dans les équipes de cinq élèves. 
Enfi n, et même si les analyses statistiques n’indiquent aucun lien de corrélation entre 
les modes de lecture et la qualité du développement du sujet, nous avons pu constater que 
près de la moitié des meilleurs épisodes portent sur des sujets à caractère éthique ou moral 
Les cercles littéraires entre pairs en première secondaire
620 Revue des sciences de l’éducation
(par exemple, le fait de critiquer le comportement d’un personnage). Par ailleurs, nous 
avons aussi remarqué l’absence de Solo dans les meilleurs épisodes des groupes réguliers, 
contrairement à l’un des deux groupes enrichis. Selon nous, le fait qu’un élève développe 
seul le sujet (mode de partition Solo) peut, d’une part, être attribué à un déséquilibre dans 
la constitution de l’équipe dû à des facteurs tels qu’un leadership trop fort ou, encore, des 
inégalités trop marquées dans les habiletés de lecture et/ou d’expression de chacun des 
membres. Mais, d’autre part, la nature plus idiosyncrasique de certains sujets de discussion, 
par exemple lorsqu’un élève veut décrire à ses pairs la façon dont il visualise une scène ou 
dont il apprécie la poésie d’un passage, peut entraîner un mode de partition du travail 
plus individuel. 
Discussion
L’étude des résultats nous a montré que les cercles littéraires permettent à tous les élèves 
qui y participent, qu’ils soient plus ou moins silencieux, d’être à tout le moins exposés à 
un grand éventail de modes et stratégies de lecture, stratégies qu’ils ne pourraient exploiter 
à eux seuls dans leur journal, ce qui est d’autant plus intéressant lorsque l’on sait que les 
lecteurs non experts ne varient pas suffisamment leurs stratégies. En plus d’offrir une 
modélisation de nombreuses stratégies de lecture littéraire, ce genre de discussion modé-
lise aussi une pensée dialectique qui reste encore très rare à l’écrit, en situation individuelle. 
Enfin, à l’oral, la verbalisation a atteint un degré d’élaboration qu’une majorité d’élèves 
n’avait jamais atteint seuls, à l’écrit, surtout dans les classes régulières où beaucoup d’élèves 
élaborent difficilement leurs réponses au texte, se contentant le plus souvent d’énoncer 
leur réaction ou leur opinion sans la développer. 
C’est peut-être par l’écriture post-discussion qu’il faudrait chercher à mesurer les 
apprentissages, par exemple évaluer la capacité des élèves, après la discussion, à retenir et 
à rapporter les problèmes discutés en groupe, à en formuler d’autres, à rapporter plusieurs 
interprétations et à prendre position. Nous sommes ainsi d’accord avec Beltrami et Quet 
Modalités de coélaboration du sens 
Relation de collaboration
0 continuum º
Partition du travail (’ continuum })
Solo 
(un pair élabore la 
majorité des 
éléments, les autres 
l’assistent légèrement)
Duo ou Trio 
(deux ou trois pairs 
élaborent ensemble)
Ensemble 
(l’ensemble 
des pairs collabore 
au travail)
Convergent
(par acquiescement)
Divergent
(par confrontation)
 
Équilibré  
tableau 4
Modalités de coélaboration du sens dans les cercles littéraires (Hébert, 2003)
621 
(2002) pour dire qu’apprendre aux élèves à problématiser eux-mêmes leur lecture constitue 
l’un des enjeux de taille pour les enseignants désireux d’adopter une approche transac-
tionnelle en classe de littérature. 
Conclusion
Cette étude de la dynamique interne des cercles littéraires nous a permis de mieux com-
prendre la variété des interactions de nature sociale, métacognitive et cognitive qui inter-
viennent dans l’apprentissage de la lecture littéraire. Nous avons tenté de décrire les trois 
niveaux d’analyse qui s’emboîtent et qui ont déterminé cette situation sociale d’appren-
tissage, soit : notre contexte didactique, lequel déterminait en partie la nature des échanges ; 
le contexte interactionnel (les modes de collaboration utilisés) ; le contexte discursif (les 
modes de lecture utilisés) de même que le degré d’élaboration de cette verbalisation. Nous 
avons donc fait le pari d’analyser à la fois le contenu, sa qualité d’élaboration et les aspects 
sociolinguistiques liés aux cercles littéraires, et ce, malgré les coûts méthodologiques élevés 
que cela entraîne. Nous croyons que ce type de recherche didactique, encore plutôt rare, 
permettra d’amorcer une réflexion pédagogique sur les moyens d’enseigner et d’évaluer 
la lecture esthétique en situation de collaboration et de mieux anticiper les différences qui 
pourraient survenir entre les types de groupes.
Sur le plan de la recherche, et en nous inspirant des travaux de Gilly et ses collabora-
teurs (1988) en mathématiques, nous avons pu constater que divers modèles de coélabo-
ration du sens sont possibles — des modèles divergents comme des modèles plus conver-
gents — et que les groupes enrichis et réguliers semblent différer sur ce point. Par consé-
quent, nous convenons avec ces mêmes auteurs du fait que la théorie du confl it cognitif 
comme mécanisme d’apprentissage, ainsi que Doise et ses collaborateurs (1981) l’ont 
proposé, semble insuffi sante pour expliquer à elle seule les apports cognitifs possibles dans 
les activités de collaboration entre pairs dans les cercles littéraires (Beaudichon, Verba et 
Winnykamen, 1988). 
Nous trouvons donc que les recherches futures gagneraient à continuer d’analyser la 
spécifi cité des dynamiques de collaboration dans les groupes d’apprentissage dont la tâche 
est de résoudre des problèmes à caractère littéraire et éthique plutôt que logique. Pour ce 
faire, il faudrait chercher à mieux identifi er diverses natures de problèmes possibles asso-
ciés à la lecture littéraire, et voir en quoi chaque type de problème, selon sa nature (lan-
gagière, culturelle, éthique, artistique, structurale, etc.), entraîne des modes de résolution 
et peut-être d’interactions sociales spécifi ques ou différents. Par exemple, la forte propor-
tion de sujets à caractère éthique ayant surgi dans les cercles littéraires que nous avons 
analysés nous indique qu’il faudrait peut-être chercher des outils d’évaluation et d’ensei-
gnement du côté du développement de la pensée morale ou de la philosophie pour 
enfants. 
Enfi n, la lecture littéraire, comme nous l’avons vu, étant tout autant une activité de 
réception que de production d’un discours, il nous paraît évident que, pour que puissent 
s’intérioriser les connaissances partagées en groupe, il faudrait réfl échir à des moyens de 
mieux articuler l’oral et l’écrit dans ce type de tâche.
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Notes
1. Le terme « réponse » est ici synonyme de réaction personnelle, « […] celle par laquelle l’élève transmet 
son point de vue personnel relativement à un texte » (Lebrun, 1996b, p. 70). 
2. À titre indicatif, cette école est classée autour du 100e rang sur 462 dans le Bulletin des écoles secondaires 
du Québec, publié par l’Institut économique de Montréal et l’Institut Fraser, édition 2001.
3. Épisode de discussion : ensemble d’énoncés visant à verbaliser une stratégie de lecture. Par exemple, 
dans le roman Vendredi ou la vie sauvage de Michel Tournier, si les élèves s’étonnent de la façon dont 
Robinson a réagi à la visite des Indiens en construisant une forteresse et qu’ils s’interrogent ensuite 
sur la signification du mot « créneau », cela constitue deux épisodes différents parce que : 1) deux 
stratégies de lecture ont été utilisées (« Juger ou analyser » les actions d’un personnage et « Question-
hypothèse » sur le sens d’un mot) et que 2) chaque stratégie peut correspondre à un mode de lecture 
différent.
4. Unité de sens : désigne chacun des énoncés qui traduisent une intention de collaboration différente. 
Par exemple, un énoncé comme : « 1) Oui, c’est une bonne idée // 2) parce que Robinson est un 
homme civilisé… » serait divisé en deux unités de sens (U/S) parce que le locuteur : 1) rétroagit aux 
propos d’un pair, puis commence à 2) développer le sujet.
5. Ces analyses comprennent : a) des analyses descriptives de fréquences, de moyennes et de proportions 
pour toutes les catégories de variables ; b) des tests de différences de proportions (Test-Z, >< -1,96, 
p =0,05) pour comparer les variables catégoriques entre les deux groupes enrichi et régulier ; c) des 
analyses de variance (Anova, statistique F et analyses post hoc, test HSD de Tukey) pour comparer 
la variable continue entre les deux groupes et d) des analyses de corrélations (coefficient de Pearson) 
pour comparer les types d’interaction entre les deux groupes. 
6. Des tests de comparaisons multiples a posteriori (HSD Tukey) ont permis de détecter une différence 
entre les groupes dans leur utilisation de l’interaction Approuver (p < 0,05), les groupes réguliers 
l’utilisant davantage que les groupes enrichis (16 % contre 10 %) ; et dans leur utilisation de l’inte-
raction Douter, écoute neutre (p < 0,05), les groupes enrichis utilisant davantage ce type d’interaction 
que les groupes réguliers (8 % contre 4 %). 
7. Une analyse de la variance (2 groupes x 4 types d’interactions) révèle, en effet, que les groupes enri-
chis utilisent plus d’interactions dans le mode de la Gestion que les groupes réguliers (F[1,456] = 
7,22, CME = 63,18, p < 0,01). Et des analyses de comparaisons multiples a posteriori (HSD Test 
Tukey) révèlent une différence pour l’interaction Aider (p < 0,05), les groupes enrichis utilisant plus 
ce type d’interaction que les groupes réguliers (9 % contre 5 %).
8. Dès que l’élève est amené à verbaliser les stratégies de lecture qu’il a utilisées pour mieux comprendre 
le roman, il entre dans un travail d’élaboration du sens qui, en situation scolaire, devra être légitimé 
par les pairs ou le professeur. Si bien que, en lecture littéraire, l’élaboration du sens signifie ce travail 
exploratoire de relecture/écriture qui exige d’être verbalisé (à l’oral ou à l’écrit) pour témoigner de 
la compréhension. Si ce travail s’effectue avec des pairs, on peut alors parler de coélaboration du sens 
dans les cercles littéraires. 
Abstract – This study describes the dynamic of social, metacognitive, and cognitive interactions 
during literature study circles in secondary 1, as well as differences between “strong” and 
“regular” students. An analysis of the transcriptions of eight discussions shows, on the cogni-
tive level (or that related to the content discussed), that literal comprehension is used most 
often during reading, although reading for other purposes as aesthetic or analysis produces 
more developed thinking. Regarding social interactions, it seems that almost half of the verbal 
exchanges between actors have as a goal to organize the task and to respond to peers’ proposals. 
The groups of “strong” students had a tendency to have a more divergent response to co-ela-
borate on meaning.
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Resumen – Este estudio describe la dinámica de las interacciones de tipo social, metacognitivo 
y cognitivo en los círculos literarios en primer año de secundaria así como las diferencias entre 
los grupos “fuertes” y “regulares”. El análisis de las transcripciones de ocho discusiones revela, 
en el plano cognitivo (o del contenido), que la comprensión literal es el modo de lectura lo 
más usado, a pesar de que los modos estético y analítico conducen a refl exiones más elaboradas. 
En el plano de las interacciones sociales, se observa que cerca de la mitad de los intercambios 
entre actores tienen por propósito coordinar la tarea y proporcionar una retroacción a los 
pares. Al parecer los grupos “fuertes” tienden a adoptar una modalidad más divergente de 
co-elaboración del signifi cado.
Zusammenfassung – Diese Studie beschreibt - in sozialer, metakognitiver und kognitiver 
Hinsicht - die Gruppendynamik in den Literaturklubs des ersten Sekundarschuljahres. Darüber 
hinaus werden die Unterschiede zwischen « starken » und « normalen » Gruppen untersucht. 
Die Analyse von acht Diskussionsmitschnitten ergab auf der kognitiven Ebene (d.h., was die 
diskutierten Inhalte betrifft), dass das am Wort orientierte Textverständnis die am häufi gsten 
verwendete Lektüremethode war, obwohl die ästhetische und die analytische Methode zu 
genaueren Überlegungen führten. Auf dem Gebiet der sozialen Interaktion ergab sich, dass 
fast die Hälfte der Diskussionen unter den Klubmitgliedern dazu diente, mit der gestellten 
Aufgabe fertig zu werden und auf die Einwürfe der anderen Mitglieder zu reagieren. Die 
„starken“ Gruppen hatten die Tendenz, stärker divergierende Sinnbezüge herzustellen.
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annexe 1
Étapes de traitement qualitatif des données
Population
et 
échantillons
Variables 
et 
Indicateurs
Objets 
d’observation 
et techniques 
de 
cueillette 
Source des 
données et 
unité d’analyse
Instruments 
d’analyse
Traitement 
qualitatif 
population : 
• Première 
secondaire, 
milieu urbain et 
multiethnique
• 2 classes (une 
régulière et 
une enrichie), 
11 groupes de 
discussion en 
tout
échantillon : 
• Sélection de 
2 équipes (de 
5 élèves) dans 
chaque classe
• En tout, 
4 équipes (20 
élèves aux 
habiletés 
variées)
Modes de 
lecture
et
stratégies 
de lecture
8 CL sur 
cassettes audio
(sur les 2/3 d’un 
roman)
et
Observations 
diverses in situ
116
épisodes
Journal de bord
No 1 : 
Grille des 
4 modes 
de lecture
et 19 stratégies 
de lecture
Transcription 
et réduction
Découpage en 
épisodes, 
analyse de 
contenu et 
codage
Vérification 
transversale
20 JD dans un 
cahier
117
commentaires 
écrits
Retranscription, 
analyse de 
contenu et 
codage
Degré 
d’élaboration
de l’épisode 
ou du 
commentaire
8 CL
Éléments
d’élaboration N
o 2 : 
Barème
4 degrés 
d’élaboration
Filtrage et 
analyse de 
contenu
Reformulation 
et notation
20 JD Id.
Analyse de 
contenu et 
notation
Modes de 
collaboration
et
types 
d’interactions
8 CL
3809 U/S
No 3 : 
Grille des 
4 modes de 
collaboration
et 
17 types 
d’interaction
Transcription, 
découpage des 
TP en U/S et 
codage
Vérification 
transversale
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Modalités de la lecture littéraire
Modes de lecture 
(variable)
L’objet ou l’empan de 
la stratégie
19 stratégies 
(Indicateurs d’opérations mentales)
 ML1 
(Compréhension 
littérale)
Les aspects référentiels 
et factuels de l’histoire, 
de la mimésis, du 
paratexte ; le code
1.1 Activer ses connaissances 
1.2   Décoder (micro-processus)
1.3   Résumer 
1.4 Inférer, questionner, prédire 
1.5   Découvrir des aspects factuels
 ML2 
(Engagement 
esthétique)
Soi-même, les person-
nages, la fiction, la 
mimesis
2.1 Associer avec soi-même
2.2   S’identifier, juger moralement
2.3 Évoquer, visualiser
2.4   Méditer sur soi
 ML3 
(Analyse)
Le récit et la mise-en-
discours, c’est-à-dire 
un objet construit par 
un auteur 
3.1 Questionner la logique du récit
3.2   Généraliser, interpréter
3.3 Analyser les procédés 
3.4 Jouer avec les possibles du récit
ML4 
(Évaluation critique)
 
L’œuvre et les autres 
œuvres, soi-même 
lecteur et les autres 
lecteurs
4.1 Modifier son interprétation
4.2 Apprécier l’œuvre dans son ensemble en 
tant qu’objet d’art
4.3 Critiquer l’œuvre dans son ensemble en 
tant qu’objet d’art
4.4 S’ouvrir aux autres interprétations
4.5 Comparer avec d’autres œuvres
4.6 S’évaluer en tant que lecteur
annexe 2
Les modes et stratégies de la lecture littéraire (instrument d’analyse no 1)
(Grille construite à partir des travaux de Langer, 1990, 
Dufays, 1996, Lebrun, 1996b et Canvat, 1999)
© Manon Hébert (2003)
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Élaborer son commentaire de lecture
Facteurs à considérer Degré d’élaboration 
(variable 2)
Échelle 
(= Un sujet posé +)
Cohésion
Pertinence
Justesse
Variété
Solidité
A - A+ 
(excellent)
6 éléments d’élaboration et +
(variés, pertinents et solides)
B - B+
(très bien)
4-5 éléments d’élaboration 
(variés, pertinents et solides)
C - C+
(correct)
2-3 éléments d’élaboration 
(variés, pertinents et solides)
D
(insuffisant)
0-1 élément d’élaboration 
(varié, pertinent et solide)
annexe 3 
Barème pour évaluer le degré d’élaboration* d’un commentaire de lecture 
d’élève de première secondaire (instrument d’analyse no 2)
© Manon Hébert (2003)
* Selon les trois mouvements de base de l’argumentation classique, nous avons établi que la verbalisa-
tion d’une stratégie de lecture doit, pour être compréhensible par les pairs, amener le sujet (mini-
résumé) et le poser (ici, plus ou moins nommer la stratégie verbalisée), puis le développer en fonction 
du type de textes suggéré par la stratégie de lecture choisie (par exemple, commenter sa visualisation 
entraîne généralement une séquence descriptive). Il est à noter que, dans notre contexte d’enseignement 
transactionnel, le contenu des commentaires de lecture exprimés à l’oral dans les CL ou à l’écrit dans 
les journaux dialogués n’est pas à considérer comme un produit fini (d’où le mot « élaboration »), il 
sert à rendre compte de la compréhension en lecture afin de permettre le dialogue.
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Élaborer en collaboration dans des cercles littéraires
MODES DE COLLABORATION 
(variable 3)
L’objet de la 
collaboration
17 types d’interaction
(indicateurs)
Rétroaction
aux propos des autres
(MC 1)
Aspect 
social
R-1 Approuver
R-2 Désapprouver
R-3 Écouter de manière neutre
R-4 Demander une rétroaction
Gestion
des comportements
et de la tâche 
(MC 2)
Aspect 
métacognitif
G-1 Gérer les tours
G-2 Discipliner
G-3 Aider les pairs à élaborer
G-4 Gérer la tâche
Articulation
des sujets de discussion 
(MC 3) Aspect 
cognitif
A-1 Lancer un nouveau sujet
A-2 Revenir à un ancien sujet 
A-3 Dévier
A-4 Abandonner
Développement 
du sujet
(MC 4)
DS- Développer le sujet
Divers
 
Résidu
D-1 Inaudible
D-2 Incomplet
D-3 Hors sujet
D-4 Paratexte
annexe 4
Les modes de collaboration et types d’interaction (instrument d’analyse no 3)
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